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Christopher Wallbaum
Heimliche Lehrpläne im Klassenmusizieren
Modellhafte Zusammenhänge zwischen Formen des Klassenmusizierens  
und musikpädagogischen Zielen
Macht es einen Unterschied, ob wir mit ei-
ner Klasse musizieren, um musikalische 
Fähigkeiten aufzubauen, um daran etwas zu 
zeigen oder es um seiner selbst willen (d. h. 
ästhetisch) zu praktizieren? Und wenn es einen Unterschied macht: heißt das auch, dass 
bestimmte Praxisformen des Klassenmusizierens besser zum Aufbau von Fähigkeiten, 
andere für das Zeigen und wieder andere für ästhetische Vollzüge geeignet sind? Die 
Antwort lautet kurz: Jain. Jedenfalls lohnt es sich, Zusammenhänge zwischen Formen 
des Klassenmusizierens und musikpädagogischen Zielen zu kennen, schon um zu ver-
meiden, dass sie einem als heimlicher Lehrplan in den Rücken fallen.
Der vorliegende Beitrag geht aus verschiedenen Vorträgen hervor, die ich gemein-
sam mit Christian Rolle gehalten habe. In den Beispielen widmeten wir uns Videobei-
spielen aus drei Unterrichtsstunden, in denen Klassenmusizieren eine wichtige Rolle 
spielt. Bei dem Versuch, Zusammenhänge zwischen musikpädagogischen Zielen und 
Klassenmusizieren anhand einer vorliegenden Begrifflichkeit zu erfassen – nämlich 
Bähr in Jank 2005, S. 159 – 167  –, gerieten wir zunächst in Verwirrung und formulier-
ten dann alternative Kategorien. Ich möchte einzelne Verwirrungen im ersten Abschnitt 
kurz nachzeichnen, weil darin Grundlagen des vorliegenden Beitrags deutlich werden. 
Der zweite Abschnitt zeigt dann anhand von Videoausschnitten charakteristische For-
men des Klassenmusizierens und der dritte skizziert, wie jedes musikdidaktische Ziel 
eine andere Form des Klassenmusizierens generiert und umgekehrt; mit anderen Wor-
ten: Der dritte Teil benennt heimliche Lehrpläne im Klassenmusizieren. Methodisch 
ist das Vorgehen weder das einer qualitativ empirischen Analyse im Verständnis der 
Soziologie noch das einer Begriffsklärung im Verständnis der Philosophie, obwohl die 
Formulierung der Formen des Klassenmusizierens von empirischen Unterrichtsstun-
den geleitet ist (DVDs aus Wallbaum 2010a) und es bei den Kategorien um begriffliche 
Klarheit und Anwendbarkeit für die Analyse und Gestaltung von Musikunterricht geht 
(zur Philosophie der normalen Sprache vgl. z. B. Savigny).
Kritik an der Kategorisierung von Johannes Bähr  I. 
und Alternativvorschlag
Auf den ersten Blick verspricht die Unterscheidung von »Definitionen«, »Begründun-
gen«, »Zielen und Erwartungen« sowie »Funktionen und Formen« des Klassenmusi-
zierens, wie Bähr (2005) sie vornimmt, hilfreiche Kategorien. Allerdings ergeben sich 
Inkonsistenzen, so dass sich die Unterscheidungen für das Verstehen und Gestalten 
von Situationen des Klassenmusizierens nicht als hilfreiche Kategorien erweisen; dazu 
Beispiele:
Was bedeutet »Klassenmusizieren«?1. 
Nach Bähr soll unter Klassenmusizieren »Gesang, Instrumentalspiel, Bewegung 
und Szene – einzeln bzw. in Kombinationen« (ebd. S. 160) verstanden werden. Als eine 
Begründung für das Klassenmusizieren nennt er die »Erzeugung musikalischen Den-
kens (Audiation)« und das »Verständnis musikalischer Strukturen«. (S. 162) Auf Klas-
senmusizieren als Bewegung oder Szene lässt sich diese Begründung aber gar nicht 
beziehen, denn weder das Bewegen noch szenisches Spiel können ohne Klänge Klang-
vorstellungen aufbauen. An anderer Stelle spricht er von der »Verbindung des Klassen-
musizierens mit Musik und Bewegung« [Unterstreichungen CW], versteht also Musik 
und Bewegung hier nicht als Bestandteil des Klassenmusizierens. Andererseits macht 
er aber »rhythmische Grunderfahrung durch elementare Bewegung« wieder als Funk-
tion des Klassenmusizierens geltend, versteht die Bewegung also als Bestandteil des 
Klassenmusizierens. (S. 166) Wie sich anhand dieser Zitate zeigt, ist Bährs Begriff von 
»Klassenmusizieren« widersprüchlich. Im einen Zusammenhang schließt er Bewegung 
und Szene ein, im anderen nicht. Das mag gelegentlich sinnvoll sein, erweist sich aber 
bei der Reflektion von Zielen, Begründungen und Funktionen des Klassenmusizierens 
nicht als hilfreich.
Wir haben uns daher entschieden, nur solche Situationen Klassenmusizieren zu 
nennen, in denen alle Schüler Klänge herstellen. Alle anderen Situationen musikali-
schen Gestaltens, in denen nicht alle an der Klangherstellung beteiligt sind (z. B. weil sie 
tanzen, Szenen spielen u. a.) sollen anders heißen.
Gibt es einen Satz, der die Worte Klassenmusizieren, Ziel, Begründung und Funktion 2. 
in einen sinnvollen Zusammenhang bringt?
Die Begriffe Begründung, Ziel und Funktion führen von ihrem musikdidaktischen 
wie alltäglichen Gebrauch her nicht automatisch zu klaren Unterscheidungen, weil ihr 
Verhältnis zueinander nicht selbstverständlich ist. Sie stehen auch nicht in einer not-
wendigen Hierarchie. Vielmehr können die Worte Ziel, Begründung und Funktion in 
ganz verschiedenen Abhängigkeitsverhältnissen zueinander stehen. Bei dem Versuch, 
einen einfachen Satz zu formulieren, in dem die drei Begriffe Ziel, Funktion und Be-
gründung vorkommen, gelangen wir eher zu zwei Sätzen als zu einem:
Klassenmusizieren kann unterschiedliche Funktionen haben, je nachdem, welches t 
Ziel damit im Unterricht verfolgt wird.
Videobeispiele zum Text auf
www.afs-musik.de/heimliche-lehrplaene/
Name: video | Passwort: wallbaum
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Klassenmusizieren kann auf unterschiedliche Weise begründet werden, je nachdem, t 
welches Ziel damit im Unterricht verfolgt wird.
Strukturell sind die beiden Sätze fast gleich. In alltäglicher Sprache könnten wir 
beide gleichbedeutend verwenden. Die Begriffe Funktion wie Begründung sind ohne 
(im engen oder weiten Sinn musikpädagogische) Ziele nicht denkbar. In fachsprachli-
cher Verwendung würden zwar beide auf unterschiedliche Theoriekontexte verweisen 
– »Funktion« suggeriert eher eine Ursache-Wirkungs-Relation, »Begründung« verweist 
auf intentional handelnde Personen im Lehr-Lern-Geschehen –, aber um diese Un-
terscheidung scheint es Bähr nicht zu gehen. Wenn er zum Beispiel den Erwerb von 
rhythmischen und tonalen Fähigkeiten musikalischen Denkens (Audiation) nach Edwin 
Gordon sowohl als Begründung (S. 162) als auch als Funktion (S. 165) von Klassenmusi-
zieren geltend macht, dann spricht das für eine Verwendung, in der die Unterscheidung 
zwischen Begründung und Funktion hinfällig wird.
Aber auch das Verhältnis von Funktionen oder Begründungen zu Zielen kann an-
ders herum sein als oben dargestellt, wie der folgende Satz zeigt:
Klassenmusizieren kann unterschiedliche Ziele haben, je nachdem, welche Funkti-t 
on diese haben.
Klassenmusizieren kann unterschiedliche Ziele haben, je nachdem, wie diese be-t 
gründet werden.
Dass verschiedene Formen des Klassenmusizierens mit Zielen (und diese stets mit 
Begründungen und Funktionen) zusammenhängen, dürfte kaum jemand ernstlich be-
zweifeln. Zur Klärung der Frage, wie diese zusammenhängen, können besser folgende 
Unterscheidungen beitragen.
Alternativvorschlag für Kategorien des Klassenmusizierens: MuFa – ÄPrx – Zeig3. 
Von zehn Zielen, die Bähr nach Nimczik (2004) aufzählt, haben wir alle nicht di-
rekt musikpädagogischen weggelassen, zum Beispiel Transfereffekte wie Intelligenz-
steigerung oder die Verbesserung des sozialen Klimas. Ebenso unberücksichtigt bleibt 
hier das Ziel (bzw. die Begründung mit / die Funktion) der Kreativitätsentwicklung bzw. 
-steigerung, das viele musikdidaktische Modelle der 1970er Jahre geltend machten und 
das auch heute gelegentlich geltend gemacht wird. Die hier alternativ vorgeschlagenen 
Kategorien stellen Ziele dar, die eng mit aktuellen Theorien des musikalischen Lernens, 
Verstehens, musikalischer Wahrnehmung, Erfahrung und Bildung verbunden sind. 
Gleichzeitig mit Zielen enthalten die Kategorien auch grobe Hinweise auf Handlungs- 
bzw. Praxisformen. Mit der Unterscheidung von implizitem und explizitem Zeigen wird 
deutlich, was hier mit dem Heimlichen Lehrplan gemeint ist.
MuFa – Musikalische Fähigkeiten aufbauen (oft: »Üben«)t 
ÄPrx – Ästhetische Praxis erfahren (oft: Etwas »erleben«, »ästhetische Erfahrung«)t 
Zeig – Zeigen (oft: Veranschaulichen, illustrieren oder »es zeigt sich, dass ...«)t 
Hinter den Zielen stehen in Klammern Begriffe aus alltäglichen Klassenmusizier-
kontexten, die oft den Zielen entsprechen, aber nicht immer oder nicht immer ganz ge-
nau. Bevor die Ziele mit Formen modellhaft in Zusammenhang gebracht werden, geht 
es im nächsten Abschnitt darum, charakteristische Praxismerkmale von Klassenmusizie-
ren zunächst möglichst unabhängig von den Zielen in ihrem Erscheinen darzustellen.
Praxismerkmale von Klassenmusizieren auf VideosII. 
Die hier aufgeführten Praxismerkmale erheben keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 
Sie sind das Ergebnis der Beschäftigung mit Klassenmusizieren auf Videos und daher 
auch durch das Medium beeinflusst. Sie beziehen sich (1) auf die räumlichen Aufstel-
lungen der Personen, (2) auf Sprechweisen und (3) auf Kulturtechniken. Wenn in den 
folgenden Beispielen Praxisformen mit dem jeweiligen Lehrerhandeln in Verbindung 
gebracht werden, dann bedeutet das nicht, dass die betreffende Lehrperson immer in der 
Weise handeln würde. Die Individualitäten der beteiligten Schüler- und Lehrerpersonen 
(= Schül und Lehr) sind für die vorliegende Beschreibung verallgemeinerbarer Praxis-
merkmale uninteressant.
Aufstellungen: a) Die Lehrperson (=Lehr) leitet und dirigiert
In der sogenannten Thüringen-Stunde – sie ist eine von drei ausführlich dokumen-
tierten Musikstunden in Wallbaum 2010a; alle Video-Beispiele dieses Beitrags stam-
men von dort – finden sich vom Warmup über die Gruppenarbeitsphase bis zur Tutti-
Vokalprobe drei typische Situationen von Klassenmusizieren, in denen die Lehr frontal 
der Gruppe gegenüber agiert, wie ein Dirigent es tun würde. (Stundenbild siehe Tab. 1) 
Die entsprechende räumliche Aufstellung zeigt sich im Video in allen drei Beispielen 
Beispiel 1:
Dirigiertes Warmup
Beispiel 2: Anleitende Arbeit 
mit einer Arbeitsgruppe
Beispiel 3: Vom Klavier aus 
dirigiertes Singen
Abb. 1: Dirigieren und 
Anleiten
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sinnfällig. In der Warmup-Phase (Beispiel 1) stehen die Schül wie ein Chor und die Lehr 
dirigiert das Einsingen. Während der Gruppenarbeitsphase arbeitet die Lehr wesentlich 
mit einer Gruppe und leitet dort die Probe, indem sie Einsätze gibt, an der Tafel die 
Noten mitzeigt und Fehler korrigiert. Wenn sie dabei gewissermaßen »auf die Musik« 
zeigt, dann ist das nicht das Zeigen, das hier mit dem Ziel »Zeigen« gemeint ist. Es 
geht ja um Funktionen bzw. Ziele des Klassenmusizierens, und Zeigen bedeutet dann, 
dass mit dem Klassenmusizieren explizit auf etwas gezeigt wird, etwas veranschaulicht 
werden soll (das Klassenmusizieren fungiert dabei gewissermaßen als Hörbeispiel, das 
zugleich auch szenisch sein kann). Wie zur Verdeutlichung des Aufstellungsprinzips 
dreht die Lehr den Stuhl einer Schül, die zunächst noch mit dem Rücken zu ihr saß, 
herum (Beispiel 2). In der Tutti-Vokalprobe (Beispiel 3) sitzt die Lehr am Flügel und di-
rigiert von dort aus die Schül, die einem Chor gleich in zwei Stuhlreihen sitzen. Streng 
räumlich sitzen die Schül der Lehr in diesem Beispiel zwar nicht frontal, sondern schräg 
gegenüber, aber die zentral führende Lehrrolle wird allein durch die räumliche Aufstel-




























Zeit 0:00 16:00 28:00 34:00 42:00 
– 45:00
Tab. 1: Stundenbild der Thüringen-Stunde (Ende 6. Klasse, Gym)
Aufstellungen: b) Die Lehr leitet, beobachtet und berät
In der Hamburg-Stunde (Stundenbild Tab. 2), in der laut Lehreraussage die Anre-
gung ästhetischer Praxis intendiert ist (Interview L II, S. 128, Z. 143), finden sich wie in 
der Thüringen-Stunde vom Warmup über die Gruppenarbeit bis zur Probe im Plenum 
Situationen des Klassenmusizierens, die durch die räumliche Aufstellung der Personen 
zueinander weniger eine leitende als eine begleitende Lehrerrolle anzeigen. Allerdings 
ist die Lehrerrolle in diesen Beispielen weniger einheitlich als in der Thüringen-Stunde. 
Beim Warmup stehen Lehr und Schül im Kreis (Beispiel 4). Diese Konstellation kann 
choreografisch für eine vollständige Gleichrangigkeit aller im Kreis stehenden Personen 
stehen, da jede gleich viel oder wenig exponiert ist. Allerdings zeigt das Warmup- Beispiel, 
dass die Lehr das Warmup zentral leitet, lediglich unter Verzicht auf Dirigierbewe-
gungen. Statt zu dirigieren lädt sie alle im Kreis zu einer gemeinsamen Schrittbewegung 
ein, singt Patterns vor und fordert zum Nach- und Mitsingen auf. Die Lehr leitet zwar 
wie in der Thüringen-Stunde, appelliert aber durch die Kreisaufstellung an die Schül, 
auf alle beteiligten Personen gleichermaßen zu achten. Eine dementsprechend kreisver-
wandte Aufstellung stellt die Sitzordnung bei der Schlussreflektion dar (Beispiel 5). Die 
Schül sitzen an Tischen in U-Form und die Lehr an der offenen Seite des U. Die U-Form 
signalisiert, dass die Schül nicht nur mit der Lehr, sondern auch miteinander sprechen 
sollen. Die Position der Lehr schließt einerseits das U zu einem Kreis, hebt die Position 
der Lehr aber im Vergleich zur reinen Kreisform heraus. Sie ist sozusagen ein Mittelding 
zwischen Dirigierendem Anleiten (Abb. 1) und Moderierendem Begleiten (Abb. 2).
Das in den Warmup- und Reflexions-Aufstellungen sich zeigende Ideal einer zu-
rückgenommenen, begleitenden Lehrerrolle zeigt sich in der Gestaltung der Gruppen-
arbeitsphase. Die Lehr lässt die Gruppen zunächst selbstständig probieren, besucht jede 
Arbeitsgruppe, hört dort zu und versucht bei Bedarf Hilfestellungen zu geben: Bei der 
Mädchen-Vokalgruppe (Beispiel 5) hört sie lange zu, bevor sie sich einmischt, bei der 
Jungen-Instrumentalgruppe (Beispiel 6) gibt sie früh Hinweise auf Notenlesefehler der 
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Zeit 0:00 6:00 9:00 42:00 52:00 
– 60:00
Tab. 2: Stundenbild der Hamburg-Stunde (Anfang 10. Klasse, Gesamtschule)
Aufstellungen: c) Die Lehr leitet, dirigiert und instruiert
In der Sachsen-Stunde (Stundenbild Tab.3) finden sich weniger eindeutige Aufstel-
lungen als in der Thüringen-Stunde, aber letztlich laufen die Aufstellungen auf den Be-
fund hinaus, dass das lehrzentrierte Handeln auch diese Musikstunde bestimmt. Beim 
Warmup stehen die Schül zwischen den beiden parallelen Tischreihen, sodass aufgrund 
der Enge zwar beinahe ein Kreis zu entstehen scheint, aber es bleibt eine chorähnliche 
Aufstellung mit einem Dirigenten erkennbar (Beispiel 8). Der Rhythmus wird durch 
Vor- und Nachmachen gelehrt, das Musikmachen auf den Keyboards wird dirigiert. In 
Beispiel 9 zeigt die Lehr einer Schül mit einer Hand deren Stimme, während sie mit 
der anderen Hand einen Einsatz gibt und dirigiert. Der Umstand, dass die Lehr öfter im 
Rücken der innen sitzenden Schül dirigiert (Beispiel 10), ist der Sitzordnung geschul-
det, die besser für Partner- und Gruppenarbeit geeignet wäre. In der zentralen Arbeits-
phase gibt es dementsprechend auch Partnerarbeit. Sowohl die Aufstellung der Tische 
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Abb. 2a: Die Lehrperson 
leitet in einer Kreisposition
Abb. 2b: Die Lehrperson 
beobachtet die Schülerperso-
nen beim Probieren
Beispiel 4: Warmup in 
Kreisaufstellung
Beispiel 6: Zuhören und 
Beraten einer Arbeitsgruppe
Abb. 2c: Die Lehrperson 
wechselt zwischen Leiten, 
Beobachten und Beraten
Beispiel 5: Lehr.  moderiert Schluss-
besprechung im Tischkreis
Beispiel 7: Lehr. gibt techni-
sche Hilfestellung
Beispiel 8: Warmup Beispiel 9: Gleichzeitig Einzel-
instruktion und Dirigieren
Abb. 3: Die Lehrperson leitet, 
dirigiert und instruiert
Beispiel 10: Dirigat im Rü-
cken mehrerer Schül
als auch die Position der unbenutzten Instrumente zwischen Flügel und Schül gibt zu 
der Vermutung Anlass, dass dieser Raum häufiger für andere Arbeitsformen als die im 
Video dargestellten genutzt wird. Die räumliche Situation hat Auswirkungen auf die 






















































Zeit 0:00 16:00 23:00 27:00 37:00 42:00 
– 45:00
Tab. 3: Stundenbild der Sachsen-Stunde (7. Klasse, Gym)
Sprechweisen: a) Anweisungen
Im Beispiel 11 (= Bsp. 2) geht es darum, dass 
die Schül ihre Stimme eines vorliegenden Arrange-
ments üben. Es redet die Lehr als Ensembleleiter. 
Sie zählt ein, korrigiert Fehler und gibt Anweisun-
gen, um das Klangergebnis zu verbessern. Als sie 
falsch gespielte Töne korrigiert – »h, h, c, d« – zeigt 
sie dabei auf die Noten an der Tafel, also in diesem 
Sinne auf »die Musik«. Was hier gesprochen wird, 
sind anweisende Sprechakte, Korrekturen, Instruk-
tionen. »Noch mal: 1, 2, 3, 4«. Auf die Musik wird 
Bezug genommen in den Gestaltungsparametern Tonhöhe und Metrum. Die Schül re-
den nicht oder sollen jedenfalls nicht reden, sondern spielen, üben. Wenn es um den 
Aufbau musikalischer Fähigkeiten geht, wird nicht diskutiert, es wird so wenig wie mög-
lich gesprochen.
Sprechweisen: b) Fachbegriffe und fragend entwickelndes Unterrichtsgespräch
Sprechen über Musik heißt in den Beispielen 12 und 13: Fragend entwickelndes 
 Unterrichtsgespräch, ausgehend vom Vergleich zweier Musikstücke. Das eine Stück 
Beispiel 11 (= Bsp. 2): Anweisungen 
bestimmen die Sprechweise
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wurde vorher auf Keyboards gespielt, das andere ge-
hört und in der Partitur mitgelesen. Die mit Fach-
begriffen verbundenen Strukturprinzipien sollen 
gleichermaßen auf Grund der Beispiele gefunden 
(dahinter ist der von Gruhn 1995 empfohlene Lern-
weg »von der figuralen zur formalen Repräsentation 
im Hirn« erkennbar) und in den Beispielen veran-
schaulicht werden. Als die Schül auf die relativ offe-
ne Frage nach dem wesentlichen Unterschied nicht 
die erwarteten Merkmale beobachten, sondern No-
tenlängen, Haltebögen und Taktarten vergleichen, 
engt die Lehr ihre Frage auf die Art der Mehrstim-
migkeit ein, um zu ihrem vorgesehenen Ergebnis zu 
gelangen. Dieses fragend entwickelnde Unterrichts-
gespräch ist bei genauem Hinsehen weniger ein 
Gespräch als ein Vortrag. Die Wahrnehmungen der 
Schül erscheinen  – anders als in ästhetischer Praxis 
– nur dann als relevant, wenn sie zu dem Ergebnis 
führen, das die Lehr in ihrem Setting versteckt hat. 
Die mündlichverbale Wiederholung des fragend 
entwickelnden Unterrichtsgesprächs und des Ta-
felanschriebs am Schluss der Stunde (Beispiel 14) 
dient sowohl der wiederholenden Festigung als auch 
der Lernerfolgskontrolle. Zugleich wird noch einmal 
gesagt, was in dieser Stunde gelernt werden sollte, 
nämlich die Begriffe Homophonie und Polyphonie.
Sprechweisen: c) Ästhetischer Streit
Beispiel 15 zeigt ein Unterrichtsgespräch im Ple-
num über das Klassenmusizieren. Einzelne Schül 
diskutieren den Stand ihrer Arbeit, was gut ist, was 
verbessert werden sollte.
L.: Sagt mal was, bitte, zu dem, wie das Stück jetzt 
ist und was uns noch fehlt. (..) [ruft Schül auf ]
S.: Also, ich finde, so ein bisschen, dass die, die-
se Hintergrundstimme mit dem »Hela«, find 
ich eigentlich gut, also ich finde, dass müssen auch mehr sein, weil das muss sehr 
voll klingen und die halt, die normale Melodie ist so ein bisschen, ich finde es hört 
sich sehr mickrig an, und auch durcheinander, weil einige singen halt immer nicht 
richtig, und ich finde, das sollte immer eine Person singen und die richtig gut mit 
doller Verstärkung, und der Rest singt dieses »Hela«.
L.: Wär´ ne Möglichkeit. [ruft nächste Schül auf ]
Beispiel 13: Die Stelle, »wo der Hase 
(Affe?) in die Seife beißt«
Beispiel 14: Wiederholung und 
Lernerfolgskontrolle
Beispiel 15: Unterrichtsgespräch als 
Bestandteil des Klassenmusizierens
Beispiel 12: Fragend entwickelnder 
Unterricht
In diesem Unterrichtsgespräch geht es um die Qualität des Klassenmusizierens. 
Die Schül diskutieren, was von dem zu halten ist, was sie musikalisch bislang erreicht 
haben, um es verbessern zu können D. h. das Klassenmusizieren ist noch nicht vorbei, 
sondern wurde nur unterbrochen. Die Sprechweise ist bewertend und begründend, und 
zwar beziehen sich die Redner aufeinander, d. h. es entsteht so etwas wie ein ästheti-
scher Streit. Die Argumentationen sind nicht nur auf musikalische Strukturmerkmale 
bezogen, sondern die Schül sprechen auch über den Ausdruck der Musik: »sehr mick-
rig« zum Beispiel. Diese »ästhetischen Urteile« werden aber begründet, d. h. es werden 
intersubjektive Geltungsansprüche erhoben. Die Lehr sagt nicht viel, sondern moderiert 
lediglich das Gespräch, indem sie Schül aufruft. (Das Gespräch findet sich vollständig 
transkribiert in Rolle, S.248-256, vgl. außerdem Wallbaum, S. 96-99 und 102f und 
Rolle / Wallbaum 2011)
Kulturtechniken: a) Begriff und Einzelbeispiele
Die Suche nach Kulturtechniken trägt eine andere analytische Perspektive an die 
Praxis heran als die nach Aufstellungen oder Sprechweisen. Kulturtechniken beziehen 
sich notwendig auf musikalische bzw. musikbezogene Kulturen und sind insofern weni-
ger formal und allgemein als Aufstellungen oder Sprechweisen, sie sind von vornherein 
welthaltiger, tragen mehr Bedeutungsspuren, mehr Atmosphärisches von der Welt drau-
ßen in den Klassenraum. Dementsprechend ist das Wahrnehmen und Deuten dieser 
kulturellen Spuren stärker vom musikkulturellen Wissen des Deutenden abhängig als 
die vorherigen Merkmale, die sich in offensichtlichen Aufstellungen oder in sprachana-
lytisch formalisierten Sprechweisen fassen ließen. Mit Kulturtechnik sind alle Bausteine 
kultureller Handlungen wie z. B. Akkordfolgen, Satztechniken, Gesten, Interaktionsre-
geln oder Prozeduren, aber auch Apparate wie z. B. Boomwhackers, Computersoftware, 
Xylofon oder E-Bass gemeint, insofern sie Handlungen sowohl ermöglichen als auch 
verhindern. Hingewiesen sei hinsichtlich der kulturellen Spuren außer auf die Instru-
mente auch auf die Gesangstechnik, die Körperbewegungen, die verwendete Notation 
(keine, Leadsheet, Einzelstimme) und die Stückauswahl (vgl. dazu Barth 2010, S.201-
220, Stroh 2010, S.261-282, Wallbaum 2010, S.83-122). Auf der in diesem Abschnitt 
angestrebten, noch möglichst wenig interpretierenden Untersuchungsebene erweist 
sich eine vergleichende Zusammenstellung von Kulturtechniken als geeignet (siehe 
b), um sowohl einzelne Kulturtechniken als auch interpretationsbedürftige Befunde 
darzustellen.
Kulturtechniken: b) Im Zusammenspiel
In allen drei Beispielen finden wir – je nach Ausdifferenzierung des Kulturbegriffs 
mehr oder weniger – musikalische Techniken und Stücke aus verschiedenen Musik-
kulturen. Aber nur in der Thüringen-Stunde wird der Kulturbezug explizit zum The-
ma gemacht, also gezeigt. Und zwar dadurch, dass am Stundenende durch die Ansage-
technik des Lehr in der Rolle eines Bühnenmoderators eine Aufführung im Stil eines 
Bandauftritts simuliert wird (Beispiel 16). Die Lehr zeigt noch einmal explizit auf ihr 
Spiel, indem sie ihr deutschsprachiges Einzählen durch ein englisches Einzählen ersetzt 
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(Beispiel 17 = Bsp. 3). Die Musikkultur(en), auf die 
diese Kulturtechniken zeigen, lassen auch eine be-
stimmte Art des Singens erwarten (oder schließen 
z. B. Belcanto oder klassischen Liedgesang aus). 
Wenn man den Aspekt des Gesangs in der Thürin-
gen-Stunde verfolgt, dann gibt es außer dem der 
Lehransage, das Singen sei »immer noch das Wich-
tigste!« (Beispiel 18), zwei weitere aussagekräftige 
Momente: 
Das Thema der Stunde ist Gospelmusik, die t 
musikkulturell auf eine Gesangstechnik mit 
klar unterschiedlichen Registern verweist, wie 
sie aus afroamerikanischem Stilen bekannt ist.
Die aufbauende Stimmübung am Anfang der t 
Stunde verweist mit Registerausgleich auf eine 
klassische Stimmtechnik. (Beispiel 19 = Bsp. 1)
Betrachtet man das Zusammenspiel der im 
Laufe der Stunde eingesetzten Kulturtechniken – 
Ankündigen einer Band durch einen Moderator auf 
der Bühne, englischsprachiges Einzählen, das The-
ma Gospel und die Stimmübung am Anfang, dann 
ergibt sich in kultureller Hinsicht ein Gemisch aus 
ursprünglichem, afroamerikanischem Gospel, euro-
päischklassischer Gesangstechnik und möglicher-
weise noch mikrofoniertem Popgesang. Zusammen 
genommen lässt die Kombination der verschiedenen 
Kulturtechniken die Praxis der Thüringen-Stunde 
als ein musikkulturelles Hybrid erkennen. Der Be-
fund wirft die Frage auf, was die Hybrid-Struktur in 
dieser Stunde bedeutet.
Wie jedes Ziel eine andere Form des Klassenmusizierens generiert III. 
oder: Heimliche Lehrpläne
Die Interpretation der Aufstellungen, Sprechweisen und Kulturtechniken weist über 
die Stellen hinaus, an denen mit der Musikpraxis bewusst etwas gezeigt werden soll. 
Es ist nicht klar, ob wir die Ansage »Eins, zwei, drei, nein ich zähl auf englisch ein: 
One, two, three, four« (Bsp. 17 = 3) als Hinweis verstehen sollten, dass hier zeigend 
Beispiel 18: Singen ist immer noch 
das Wichtigste
Beispiel 19 (=1): Einsingen
Beispiel 17 (=3): »Ich zähl auf Eng-
lisch ein«
auf eine bestimmte musikkulturelle Praxis Bezug genommen wird. Die musikkulturelle 
Hybridität der Unterrichtsstunde spricht dagegen. Gleichwohl zeigt sich in jeder Form 
von Musikpraxis im Unterricht auch dann etwas, wenn das Ziel nicht darin besteht, 
etwas zu zeigen. Hier wirkt gewissermaßen ein »heimlicher Lehrplan«, dessen Bedeu-
tung nicht unterschätzt werden darf. Auf die Existenz heimlich erziehender Kräfte im 
Schulsystem haben schon Reformpädagogen aufmerksam gemacht und reagiert, indem 
sie mit der Einrichtung pädagogischer Inseln wie z. B. Landerziehungsheimen gegen-
zusteuern versuchten. Gesellschaftskritische Pädagogen decken seit den 1960ern und 
70ern das Hidden Curriculum als einen heimlichen Lehrplan der bürgerlich-kapitalis-
tischen Gesellschaft auf (vgl. gegenwärtig Stroh 2010, S. 275f.), seit den 1980er Jahren 
warnen Vertreter einer Interkulturellen Pädagogik vor der impliziten Benachteiligung 
aufgrund von Migrationshintergrund und / oder Geschlecht (musikpädagogisch in Be-
zug auf die hier verwendeten Videos vgl. Barth 2010 und Ott 2010). Aus systemisch-
 konstruktivistischer Perspektive unterscheidet Stoeger (2010, S. 54f.) »verlautbarte und 
praktizierte Theorie«. Als Erklärung dafür, dass Verlautbartes und Praktiziertes oft wi-
dersprüchlich seien, nennt sie unbewusste »mentale Modelle« – Netzwerke aus Vorstel-
lungen, Bildern und Überzeugungen –, die aus Erlebnissen entstehen. Wallbaum (2011) 
macht aufgrund einer vergleichenden Studie Interferenzen zwischen musikalisch und 
pädagogisch begründeten Praxisformen aus. Mit »heimlich« soll hier nicht notwendig 
eine Intention des Verheimlichens unterstellt werden in dem Sinne, dass jemand – gar 
in böser Absicht – seine Intentionen verschweigt und verheimlicht. Der Versuch, heim-
liche Lehrpläne aufzudecken, bedeutet keine Entlarvung, sondern lediglich das Heben 
des Schleiers im Sinne einer aufklärenden Musikpädagogik.
Im vorigen Abschnitt ging es zunächst nur darum, relativ objektive Sachverhalte 
festzuhalten, ohne diese schon musikpädagogisch zu interpretieren. Im nächsten Schritt 
geht es nun darum, Zusammenhänge zwischen den beobachteten Sachverhalten und den 
musikpädagogischen Zielen herzustellen. Das ist anhand der ausgewählten Abschnitte 
relativ einfach, weil sich dort die verschiedenen Stunden leicht mit jeweils einem Ziel 
gleichsetzen lassen: In der Thüringen-Stunde geht es darum, musikalische Fähigkeiten 
aufzubauen (zum kulturbezogenen Zeigen beim Abschlussauftritt siehe unten), in der 
Sachsen-Stunde darum, anhand der vorher gespielten Musik die Bedeutung der Begriffe 
Polyphonie und Homophonie zu zeigen und in der Hamburg-Stunde darum, dass die 
Schül im Nachgestalten von »Er lebt in dir« aus dem Musical »König der Löwen« äs-
thetische Praxis erfahren. Da es leicht plausibel zu machen ist, dass die verschiedenen 
Ziele eine Tendenz haben, jeweils bestimmte Aufstellungen und damit Interaktionssi-
tuationen sowie Sprechweisen zu generieren (und anders herum), ist es das Ziel dieses 
Beitrags, diese Tendenzen als »heimliche Lehrpläne« bewusst zu machen, damit jede 
Lehr in der Praxis unbeabsichtigte Effekte besser vermeiden kann. Kurz gesagt besteht 
die Gefahr folgender Generierungslogik, die nicht notwendig durchschlagen muss, aber 
durchaus gegeben ist:
Musikalische Fähigkeiten aufbauen t → Das Bestreben, systematisch für die ganze 
Gruppe gleichzeitig dieselben Fähigkeiten aufzubauen, kann zu einheitlichen Übun-
gen mit allen führen, die von der Lehr zentral dirigiert werden. Gestaltungsaufgaben 
Beispiel 16: Spiel eines Bandauftritts 
mit Chor
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kommen hier gar nicht oder aber sehr eng geführt vor; das Prinzip Gruppenarbeit 
widerspricht dem dirigierten Musizieren. Die Rollenverteilung von Dirigieren und 
Dirigiertwerden hat zur Folge, dass die Schül kaum aufgefordert werden, eine eige-
ne Interpretation der Musik zu entwickeln und / oder sich mit anderen Interpreta-
tionsmöglichkeiten auseinanderzusetzen – sei es im musikalisch gestaltenden oder 
im verbalen ästhetischen Streit.
Zeigen t → Das Bestreben, anhand des Klassenmusizierens Fachbegriffe zur Be-
schreibung musikalischer Strukturen zu entwickeln, droht die Musik zum bloßen 
Mittel zu machen; sie wird zum Hörbeispiel degradiert. Beim Sprechen über die 
Musik geht es dann nicht um die Qualität des Klassenmusizierens, sondern um 
das, was es zeigen soll. Zum Beispiel Polyphonie / Homophonie: Das zu Zeigende 
wird im  fragend-entwickelnden Unterrichtsgespräch von der Lehr aus den diversen 
Wahrnehmungen der Schül herausgefischt und alle anderen, wiewohl begründba-
ren Wahrnehmungen der Schül erscheinen als falsch. Über die Gefahr hinaus, dass 
die Musik in ihrer Qualität nicht wahrgenommen wird, d. h. letztlich gar nicht er-
scheint, weil sie etwas Bestimmtes zeigen soll, besteht die Gefahr, dass sich das 
zu Zeigende im Unterrichtsgespräch von der gespielten Musik löst und zum erfah-
rungslosen Reden verselbständigt, also die Gefahr, dass es dem Unterricht nicht ge-
lingt zu zeigen, was er zeigen möchte. Der heimliche Lehrplan lautet: Es kommt im 
Gespräch über die Musik nicht darauf an, was wir an einem Musikstück und seiner 
Wahrnehmung bemerkenswert finden, sondern darauf herauszufinden, worauf die 
Lehr hinaus will. Beim Musizieren ist es egal, wie wir spielen, entscheidend ist, dass 
wir am Ende der Stunde die richtigen Fachbegriffe nennen können.
Ästhetische Praxis t → Das Bestreben, Klassenmusizieren in einem für Entscheidun-
gen der Schül offenen Prozess zu einem Ereignis werden zu lassen, birgt die Gefahr, 
dass es im beliebigen Klingelklangel endet, wenn es nur um Selbsterfahrung geht und 
nicht auch um ästhetische Qualität mit ihrem intersubjektiven Geltungsanspruch. 
Die pädagogische Kunst besteht darin, die Schül stets von Neuem zur kritischen 
Auseinandersetzung und Verbesserung ihres Produkts in Relation zu ihren ästhe-
tischen Interessen und ihrer Wahrnehmung anzustiften. Um die Wahrnehmungen 
der Schül in die Praxis hereinzuholen, muss ihnen Gelegenheit gegeben werden, 
ihre Gestaltungswünsche in die Klassenmusik einzubringen. Eine Herausforderung 
für die Lehr liegt darin, die Balance zwischen dem Zulassen von selbständigem Pro-
bieren (einschließlich scheinbarer Umwege) und strukturierenden Hilfen zu finden. 
Sofern das wiederholt misslingt, besteht die Gefahr, dass Schül die bildende Erfah-
rung musikalisch-ästhetischer Praxis, des Um-Ausdruck-Ringens und Musizierens 
nicht gemacht haben und nicht mehr weiter verfolgen werden.
Insgesamt erweist sich die analytische Unterscheidung der drei Ziele MuFa, ÄPrx 
und Zeig als nützlich, weil sie es ermöglicht, Zusammenhänge zwischen Zielen und 
Formen des Klassenmusizierens modellhaft sichtbar zu machen. Bei genauer Betrach-
tung des Unterrichtsalltags stellt man allerdings fest, dass die drei Ziele auf der Mikro-
Ebene der Praxis oft näher beieinander liegen als in der analytischen Unterscheidung. 
Das Veranschaulichen eines Formprinzips oder eine aufbauende Übung müssen nicht 
unbedingt ausschließen, dass sich zusätzlich erfüllte ästhetische Praxis einstellt (vgl. 
dazu Jank 2010 und Wallbaum 2010b), und das Realisieren einer erfüllten Praxis ist 
ohne den Aufbau Fähigkeiten und das Zeigen von Zusammenhängen im ästhetischen 
Streit kaum denkbar. Diese Phänomene liegen aber auf der Mikro-Ebene. Die Praxis-
formen generierenden Effekte (und Gefahren) der drei Ziele liegen vielmehr auf der 
Makro-Ebene. Denn auf der Makro-Ebene der Unterrichtsplanung bestimmen sie, was 
in der oft unvollkommenen Alltagspraxis verzichtbar und was unverzichtbar ist, d. h. was 
stattfindet und was wegfällt.
Spätestens mit der Frage nach der Relevanz bestimmter Elemente im 
musikpädagogischen Handeln beginnt die musikdidaktische Reflexion. In welcher Hi-
erarchie sollen das Üben, Zeigen und die Praxis, sollen die drei Ziele »Musikalische 
Fähigkeiten aufbauen« (MuFa), »Ästhetische Praxis erfahren« (ÄPrx) und das Zeigen 
stehen? Auf diese Frage geben musikdidaktische Modelle unterschiedliche Antworten.
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